Sokratisches Lehren und die Dialektik der Aufklärung. Zur Kritik des fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprächs by Spinner, Kaspar H.
Kaspar H. Spinner
Sokratisches Lehren und die Dialektik der Aufklärung
Zur Kritik des fragend-entwicketnden Unterrichtsgesprächs1
Das fragend-entw ickelnde U nterrich tsgespräch  ist eine grundlegende, verbreitete, aber auch 
umstrittene A rbeitsform  in Schule und H ochschule. M it den folgenden A u sführu ngen  
möchte ich zeigen, w ie durch historische R eflexion  die Problem atik  dieser A rbeitsform  er­
hellt werden kann. D esh alb  habe ich für den Titel die etw as altertüm liche Form ulierung: 
„Sokratisches Lehren“ gew ählt; ich verw eise dam it au f eine D isk u ssion , die im A u fk lä­
rungszeitalter eingesetzt hat und deren E rben  w ir heute sind. M it dem  B egriff „D ialek tik  
der A ufk lärung“ stelle ich zugleich einen B ezu g  zu der gleichnam igen Schrift von M ax 
Horkheimer und T h eo dor W. A d orn o  her. D am it m öchte ich verdeutlichen, daß auch 
methodische E inzelfragen  des U nterrichtens ihre ph ilosoph isch e D im en sion  haben.
Ich beginne mit einem Beispiel aus dem  Literaturunterricht, einem  U nterrich tsgespräch  
zu dem folgenden G edicht von H an s-Jürgen  H eise2:
„VORBOTEN
Gesten haben wir
die letzten W ölfe geschossen
Jetzt
ist die Wildnis für immer besiegt
Apfelbäume Rasen
die Welt wird zum  Garten
Denken wir
Unterm H aus
nisten sich Feldm äuse ein
Vorboten
einer neuen Steppe“
Heiner W illenberg von der P ädagogischen  H o ch schu le  L u d w igsbu rg , mit dem  ich in 
einem Forschu n gspro jekt zusam m enarbeite, hat verschiedene Form en  der Behandlung d ie­
ses Textes im  U nterricht zusam m engetragen . In einem  neunten Schuljahr hat eine Lehrerin 
die erste Strophe des G edichtes mit dem  Tageslich tpro jek tor an die W and pro jez iert und 
dazu folgende A u fforderun g geäußert3:
„Ich hab’ euch nochmal so einen Gedichtausschnitt hier aufgelegt und bitte euch, dazu zunächst mal 
Stellung zu nehmen.“
Von dem  G espräch , das sich an diese A u fforderun g anschloß, zitiere ich einen A usschnitt:
1 Überarbeitete Fassung meiner Antrittsvorlesung an der Universität A ugsburg am 31.1. 1990.
2 Hans-Jürgen Heise, Einhandsegler des Traum s. Kiel 1989, S. 352.
3 Die Aufzeichnung stammt von Heiner W illenberg, Pädagogische H ochschule Ludw igsburg, der 
zusammen mit Mitarbeitern verschiedene Form en der Behandlung dieses Textes im Unterricht 
aufgenommen hat.
Tanja: D as ist so, also die ersten drei Zeilen* (dann) kom m t wieder was N eues, das ist die Gegen­
position ( . . )  jetzt kom m t das, w as es bewirkt hat 
Michaela: D ie letzten W ölfe sind geschossen, jetzt sind se ausgestorben, es ist besiegt. Er schreibt be­
siegt, so wie wenn das'1' wie wenn wir das schon immer bekäm pft hätten. Also er schreibt 
besiegt
L: M hm /m hm  ich glaub, jetzt hat die M ichaela ihren K o p f mit dem A utorkopf verwechselt//
Was halten die anderen davon? / /  E r schreibt besiegt, obwohl er meint, daß es nicht gut sei 
Oliver: Ja , bei ihm stehen die W ölfe für was Böses / /  A lso so kom m t’s mir jedenfalls vor 
L : Vielleicht können wir das noch ein bißchen ausfalten, was der Oliver da anregt?
(Schreibt an die Tafel „W ölfe“ , darunter „Böses, W ildnis“ )
S: Er schreibt ja dann, die Welt wird zum  Garten, also ohne W ölfe, da ist es kein Paradies mehr
L: (schreibt an die Tafel „G arten“ , darunter „Paradies“ )
D er A usschnitt zeigt, w ie heute überw iegend L iteraturstunden  erteilt w erden. D ie  Ar­
beitsform  ist das fragend-entw ickelnde U nterrich tsgespräch : D ie  U nterrichtende doziert 
nicht, sondern  regt die Schüler an, sich selbständig m it einem  Text auseinanderzusetzen. Mit 
ihren Im pulsen  und Fragen  aber steuert sie den U nterrich t so , daß dasjenige Unterrichts- 
ergebnis herauskom m t, das sie geplant hat. Im  vorgeführten  B eispiel w ird das Ergebnis im 
Tafelbild greifbar, das die Lehrerin  w ährend d es G espräch s entw irft. D ab e i entsteht der Ein­
druck, die Schüler hätten selbst die Problem zusam m enhänge und das E rgebn is entwickelt. 
D as freilich ist m ehr Schein als W irklichkeit, w as sich am  vorliegenden B eispiel au f fast ent­
larvende W eise zeigt: D ie Lehrerin  setzt das W ort „P arad ies“ unter das W ort „G arten “, 
dabei hatte die Schülerin gesagt: „ E r  schreibt ja  dann, die Welt w ird zu m  G arten , also  ohne 
W ölfe, da ist es kein Paradies mehr.“ F ü r  die Schülerin ist offensichtlich  die Welt mit den 
W ölfen das Paradies. D ie  Lehrerin  hat die Schülerin falsch verstanden -  der G run d  dürfte 
darin liegen, daß sie sich selbst eine andere D eu tu n g des G edichts zurechtgelegt hatte. Sie in­
terpretiert das U nterrichtsgeschehen um , dam it es in ihr K o n zep t paßt. E s  zeigt sich hier in 
übersteigerter Form  das G run dproblem  des fragend-entw ickelnden U nterrichtsgesprächs: 
E s täuscht eine Selbständigkeit in der E rarbeitung vor, dabei sind die Schüler am  Gängel­
band des Lehrers, der mit m ehr oder w eniger subtilen M itteln  den U nterrich tsverlauf auf 
das erw ünschte E rgebnis hinlenkt. D as Erstaunliche ist im m er wieder, w ie sich die Schüler 
diese L enkung auch dann ohne E inw and gefallen lassen, w enn der Lehrer ihre W orte um ­
interpretiert. Ihnen genügt es, etw as beigetragen zu haben, w as der Lehrer brauchen kann. 
D en  A nspruch , daß ihre Ä ußerungen so  verstanden w erden, w ie sie gem eint sind, erheben 
sie m eist überhaupt nicht mehr.
D as Beispiel m ag kraß erscheinen; die genaue A nalyse von transskribierten  U nterrichts­
protokollen  zeigt aber, daß solche U m deu tu n gspro zesse  von  Schüleräußerungen durch den 
Lehrer alltäglich sind und in einem  M aße Vorkommen, das den Beteiligten überhaupt nicht 
bewußt ist. D esh alb  löst das fragend-entw ickelnde U nterrich tsgespräch , das, w ie Erhebun­
gen zeigen, die überw iegende U nterrich tsm ethode im U n terrich t heute ist, bei denjenigen, 
die sich didaktisch  dam it beschäftigen, ein tiefes U nbehagen  aus. In der neueren Literatur 
zu r M ethodik hat es eine schlechte Presse. G ün ter D ah m s schreibt in seinem  Band „N ach ­
denken im U nterrich t“ : „D ie  Lehrerfrage [. . .] verhindert [. . .] nachhaltiges Beschäftigtsein 
m it den Sachen.“ 4 Jochen  und M onika G rell schreiben in ihren „U n terrich ts-R ezepten “ :
4 Günter Dahm s, Nachdenken im Unterricht. K önigstein/Ts. 1979, S. 150.
„Die Erarbeitungsm ethode hat den E ffekt, daß die m eisten Schüler nicht nur nichts w issen, 
sondern daß sie es obendrein auch nicht behalten können.“ 5 U n d  H ilbert M eyer in seinen 
„UnterrichtsM ethoden“ : „D a s gelenkte U n terrich tsgespräch  ist ein un ökon om isches und 
unehrliches, die H errschaftsverhältn isse im  U nterrich t verschleierndes H an dlun gsm uster.“ 6 
Ich will hier nun nicht theoretisch das F ü r  und W ider diskutieren  und auch nicht eine 
empirische U ntersuchung über die E ffektivität des fragend-entw ickelnden U n terrich tsge­
sprächs anstellen, sondern  historisch zu rückfragen  nach den U rsprü n gen  der M ethode, au s­
gehend von der Ü berzeugu n g, daß die E rkenntnis der G enese eines Problem s uns fü r die 
Bewältigung in der G egenw art hilfreich sein kann.
Die Frage nach den U rsprü n gen  des fragend-entw ickelnden U nterrich tsgespräch s führt ins 
Zeitalter der A ufk lärung. D ie  aufklärerischen Pädagogen  fanden eine Schule vor, in der der 
Unterricht fast nur aus V ortrag, D ik tat und A bfragen  von Erlerntem  bestand. G egen  diese 
Lehrverfahren richteten sie ihre K ritik : E in  solcher U nterrich t bew irke, daß oft derjenige 
der Beste sei, der einem  dum m en Papagei am  nächsten kom m e.7 So z .B . die A rgum entation  
von Johann G eorg  Sulzer, der bereits 1748 in seinem  „V ersuch von der E rzieh un g und U n ­
terweisung der K in der“ dem  herköm m lichen U nterrichtsverfahren  „die sokratische L eh r­
art“ gegenüberstellte:
„Die sokratische Lehrart aber besteht darin, daß man den Menschen immer durch seine eigenen 
Empfindungen führt, ihn immer selber denken und urteilen läßt und nur zusieht, daß man ihm die 
rechte Materie an die H and gibt und verhütet, daß er nicht falsch urteile. D iese Art zu lehren verdient 
mit Recht den N am en der Hebam m enkunst der Gedanken, weil der Lehrer einem jeden Gedanken in 
der Geburt aufhilft, daß er deutlich an den Tag kom m t.“ 8
Die sokratische M aieutik oder H ebam m en kun st dient den A ufklärern  als M odell dafür, 
wie anstelle des m echanischen Lernens eine „E rw ecku ng der G eisteskräfte“ bew irkt w erden 
kann. W ährend sich im  traditionellen K atechism us die H eranw achsenden dogm atisches 
Wissen durch Frage und A n tw ort aneigneten, sollte die sokratische Lehrart die Selbsttätig­
keit und Selbständigkeit fördern . D am it legten die A u fk lärer die G rundlage sow ohl für den 
Bildungsbegriff, w ie er dann im N euh um an ism us w eiterentw ickelt w urde, als auch für ein 
methodisches Verfahren, das bis heute unser U nterrichten  bestim m t.
Die sokratische Lehrart w urde in der F o lge  vor allem  von den Philanthropen vertreten. 
In welcher K on sequen z das geschah, läßt sich an K arl Friedrich Bahrdt, dem  engagierten 
Aufklärer, kritischen T heologen  und philanthropischen P ädagogen  zeigen. In seinem  „P h il­
anthropischen Erzieh un gsplan “ (1776) lesen wir:
„Der Sokratiker rechnet es sich zur Sünde, seinem Lehrlinge seine Urtheile und Überzeugungen auf­
zudringen: und das geschieht allemal, wann man etwas, das der Lehrling nicht wußte, geradezu sagt. 
Denn sobald ich ihm sage ,das ist; das ist nicht“ so ist er schon gewohnt, ohne weiter nachzudenken, die 
Jfehauptung des Lehrers für Wahrheit zu halten. [ ..  .] der Sokratiker drängt nichts auf. Jeder Knabe,
5 Jochen und Monika Grell, Unterrichts-Rezepte. München 1979, S.61.
6 Hilbert Meyer, UnterrichtsM ethoden II. Frankfurt a. M. 1989, S. 287.
7 Johann Georg Sulzer, Vorübungen zur Erw eckung der Aufm erksam keit und des Nachdenkens. 
Berlin 1780; vgl. Herm ann Helmers, Geschichte des deutschen Lesebuchs in Grundzügen. Stutt­
gart 1970, S. 127.
8 Willibald Klinke (H rsg.), Sulzers Pädagogische Schriften. Langensalza 1922, S. 103.
schon das Kind von fünf Jahren, muß selbst denken, selbst folgern, selbst erfinden, und selbst auf seine 
Begriffe und Sätze kommen [. . .]“ 9
In der grundlegenden pädagogischen  E n zy k lo päd ie  der A ufk lärung, der „A llgem einen 
R evision des gesam ten Schul- und E rzieh un gsw esen s“ , schreibt Jo ach im  H einrich  Cam pe:
„nie mache man aus dem, was mit dem  Verstände erkannt und beurtheilt werden soll, eine Sache des 
Gedächtnisses!“ 10
Bei K ant heißt es dann in den „V orlesungen zur P äd ago g ik “ :
„Bei der Ausbildung der Vernunft muß man sokratisch verfahren. [. . . ]  D och muß man überhaupt 
dahin sehen, daß man nicht Vernunfterkenntnisse in sie [die Kinder] hineintrage, sondern dieselben aus 
ihnen heraushole.“ 11
Wenn man die Intentionen, die die A u fk lärer m it der sokratischen M ethode verbanden, 
m it dem  U nbehagen  vergleicht, das uns heute beim  fragend-entw ickelnden U nterrich tsge­
spräch befällt, ergibt sich eine paradoxe Situation: M it der Propagierun g der sokratischen 
M ethode traten die A u fk lärer gerade an gegen einen U nterricht, der den H eranw achsenden 
keinen R au m  zu r Entfaltung, zur Selbsttätigkeit, zum  eigenen D en ken  gab. Wie ist es zu  er­
klären, daß eine M ethode, die unter dem  A nspruch , die E ntfaltun g der V erstandeskräfte der 
H eranw achsenden zu  fördern , in den schlechten R u f eines gängelnden Verfahrens geraten 
ist? D ieser Frage gehe ich im  folgenden ein Stück w eit nach.
Z unächst m ag ein B lick au f die eigene pädagogisch e Praxis der A u fk lärer interessant sein. 
D as anschaulichste und populärste  B eispiel aus jener E poch e, an dem  w ir das sokratische 
Verfahren verfolgen können, ist C am pes U m arbeitu n g von  D efoes „R o b in so n  C ru so e “ . In 
seinem  „R o bin son  dem  Jü n geren “ (1779), w ie er seine Fassu n g  betitelt hat, erzählt Cam pe 
nicht einfach nur die G eschichte des H elden , sondern  bettet die E rzäh lu ng in eine Rahm en­
handlung ein: E in  Vater erzählt im großen Fam ilienkreis, zu  dem  auch Pflegekinder gehö­
ren, die E rlebnisse des R ob in son  und unterbricht seine E rzäh lu ng im m er w ieder durch G e­
spräche mit den Z uhörenden. D iese G espräch e haben belehrenden, erziehenden Charakter, 
sie w erden in sokratischer Form  gemäß den pädagogischen  Intentionen der A u fk lärer ge­
führt. W ie sie ablaufen, soll die folgende Passage aus dem  A n fang des R om an s zeigen. Es 
geht um  die glückliche E rrettun g R ob in son s vom  Schiffbruch , bei dem  alle G efährten  um ­
kam en. D er erzählende Vater w ird von  einem  zuhörenden  Ju n gen , dem  Pflegekind Johan ­
nes, mit einer Frage unterbrochen:
„Johannes: Aber warum mogte G ott auch wohl den Robinson allein erretten, da er die ändern Leute 
alle ertrinken ließ?
Vater: Lieber Johannes, bist du wohl im Stande, jedesmahl die Ursachen einzusehen, warum wir 
Erwachsene, die wir euch herzlich lieben, dies oder jenes mit euch vornehmen?
Johannes: Nein!
Vater: Zum Exem pel neulich, da es ein so schöner Tag war und wir alle gern eine Lustreise nach 
den Vierlanden gemacht hätten, was that ich da?
9 K arl Friedrich Bahrdt, Philantropischer Erziehungsplan. Frankenthal 21977, S. 84.
10 Joachim  Heinrich Campe, Allgemeine Revision des gesamten Schul- und Erziehungswesens, 
Teil 5. N eudruck Vaduz 1979, S. 52.
11 Im m anuel Kant, Werke, hrsg. v. E. Cassirer, Band V III. N achdruck H ildesheim  1973, S. 488.
Johannes: Ja , da muste der arme N ikolas zu H ause bleiben, und wir ändern musten nach W ansbek, 
und nicht nach den Vierlanden gehen.
Vater: U n d warum war ich denn so hart gegen den armen N ikolas, daß ich ihn nicht mit lassen 
wolte?
Nikolas: Ach! ich weiß noch wohl! D a kam bald unser Brom lei und hohlte mich ab zu meinen 
Eltern, die ich lange nicht gesehen hatte.
Vater: U n d machte dir das nicht mehr Freude, als eine Lustreise nach den Vierlanden?
Nikolas: O  viel, viel mehr!
Vater: Ich wüste vorher, daß Brom lei kom m en würde, und deswegen gebot ich dir, zu H ause zu 
bleiben. -  U nd du, Johannes, wen trafst du in W ansbek an?
Johannes: Meinen lieben Vater und meine liebe Mutter, die auch da waren.
Vater: Auch davon hatte ich Nachricht, und deswegen wolte ich daß ihr dasmahl nach Wansbek 
und nicht nach den Vierlanden reisen soltet. Meine Einrichtung wolte euch Allen damahls 
gar nicht zu Kopfe; denn ihr wustet meine Ursachen nicht. A ber warum sagte ich euch die 
nicht?
Johannes: U m  uns eine unerwartete Freude zu machen, wenn wir unsere Eltern zu sehen kriegten, 
ohne daß wir es vorher gewust hatten.
Vater: G anz recht; -  nun, Kinder, meint ihr nicht, daß der große liebe G ott seine Kinder, die M en­
schen alle, eben so lieb hat, als wir euch haben?
Gotlieb: O  noch wohl lieber!
Vater: U nd wißt ihr nicht schon längst, daß G ott alle D inge viel besser versteht, als wir armen 
blödsichtigen Menschen, die wir so selten wissen, was uns eigentlich gut ist?
Johannes: Ja , das glaub ich! G ott ist ja auch alwissend und weiß alles, was künftig ist; das wissen wir 
nicht!
Vater: D a also G ott alle seine Menschen so väterlich liebt, und da er zugleich so weise ist, daß er 
allein weiß, was uns immer gut ist: solte er dan wohl nicht auch immer alles aufs Beste mit 
uns machen?
Gotlieb: O  ja, ganz gewiß!
Vater: Aber können wir wohl immer die Ursachen einsehen, warum G ott dies oder jenes so und 
nicht so mit uns macht?
Johannes: D a müsten wir ja auch eben so alwissend und alweise, als er, sein!
Vater: N un, lieber Johannes, hast du jezt Lust, deine vorige Frage noch einmahl zu thun? 
Johannes: Welche?
Vater: Die: warum G ott den Robinson allein errettet, und die Ändern alle habe ertrinken lassen? 
Johannes: Nein!
Vater: Warum nicht?
Johannes: Weil ich jezt einsehe, daß es eine unverständige Frage war.
Vater: Warum eine unverständige?
Johannes: Ja, weil G ott am besten weiß, warum  er etwas thut, und weil wir das nicht wissen kön­
nen!“ 12
Auf die Frage von Johan nes gibt der Vater nicht einfach eine A ntw ort, vielm ehr läßt er d a­
durch, daß er seinerseits Fragen  stellt, das K in d  selbst die A n tw ort finden. So w ird, im  Sinne 
Campes, das selbsttätige D enken des K in des geschult. A b er m ehr noch als beim  eingangs z i­
tierten Beispiel aus dem  heutigen Literaturunterricht erscheint hier das Fragearrangem ent, 
das zur Selbsttätigkeit hinführen soll, zugleich als eine subtile, aber um  so  w irkungsvollere
12 Joachim Heinrich Campe, Robinson der Jüngere, hrsg. v. Alwin Binder  und Heinrich Richartz.
Stuttgart 1981, S. 47 f.
F orm  der G ängelung. D enn natürlich steht schon von vorneherein  fest, w as die A ntw ort auf 
die Frage von Jo h an nes ist, und d as G leis, das zu  d ieser A n tw ort führt, w ird durch die väter­
lichen Fragen so  unausw eichlich gelegt, daß die eigene D en ktätigkeit nichts anderes als ein 
N ach vollzu g  dessen  ist, w as der E rzieher dem  Z öglin g in den M u nd legt. N u n  könnte man 
das Problem  einfach dam it abtun, daß Th eorie  und Praxis, wie so  oft, auseinanderfallen und 
die Philanthropen es halt einfach noch nicht geschafft hätten, für ihr K on zep t das Verfahren 
richtig anzuw enden. D ie  Paradoxie aber, so meine ich, liegt tiefer, sie liegt im  A nspruch  der 
aufklärerischen P ädagogik  selbst begründet. So lange es U nterrich t und E rzieh un g nur dar- 
auf abgesehen hatten, den H eranw achsenden W issen und N o rm en  zu verm itteln, geriet das 
lernende und zu erziehende In d ividuum  nur als leeres Gefäß in den B lick , in das man etwas 
hineingießen will. D er A n spruch  der aufklärerischen P ädagog ik  aber bedeutet, daß U nter­
richtende und Erziehende das Em pfinden , D enken  und U rteilen  der Z öglinge form en sollen. 
M an kann sagen, die aufklärerische P äd agog ik  greife in das Innere des H eranw achsenden hin­
ein. Sie will ihm nicht nur ein äußerliches W issen verm itteln, son dern  seine Seelen- und G ei­
steskräfte zur Entfaltung bringen. D ieser A n spruch  ist doppelgesich tig : D er Pädagoge nimmt 
den H eranw achsenden als individuelles, selbsttätiges W esen w ahr und m ischt sich zugleich in 
seine E ntw icklung ein. D as sokratische Lehrgespräch  ist die vielleicht deutlichste A u sd ruck s­
form  dieses am bivalenten Tatbestandes. E s zeigt sich  hier die D ialektik  der A u fk lärung, die 
M ax H orkh eim er und T h eo d o r W. A d orn o  in b ezu g  au f das neuzeitliche Verhältnis zur 
natürlichen U m w elt wie fo lgt beschrieben haben:
„D ie Aufklärung verhält sich zu den Dingen wie der D iktator zu den Menschen. Er kennt sie, inso­
fern er sie manipulieren kann. D er Mann der W issenschaft kennt die Dinge, insofern er sie machen 
kann.“ 13
N ach  aufklärerischer Ü berzeu gu n g kann „der M ensch nur M ensch w erden durch E rzie­
hung“ -  so  die berühm te A u ssage  von  K an t in seinen „V orlesungen über P äd agog ik “ 14; der 
aufklärerische P ädagoge ist in der K on sequ en z dieser A u ssage  der M acher des M enschen. 
N ich t nur um  äußere A brich tung der H eranw achsenden geht es ihm , sondern  er m uß, wenn 
er die Selbsttätigkeit als pädagogisches Ziel setzt, den G eist des M enschen zu  seinem  O bjekt 
machen. A u fs Schärfste zu gesp itz t heißt d ieser dialektische Z usam m enhang: Indem  die A u f­
klärung zur M ündigkeit des M enschen erziehen will, muß sie den M enschen, den sie vorfin­
det, für unm ündig erklären. M it der Setzung des einen B egriffs, der M ündigkeit, ist zugleich 
sein G egenteil gesetzt; und dies nicht nur im  theoretisch-logischen Sinne, sondern  ganz 
konkret im Verhalten zu  den H eranw achsenden. Weil die aufklärerischen E rzieh er die H er­
anw achsenden m ündig machen w ollen, behandeln sie sie wie U n m ün dige. D ieser dialekti­
sche U m sch lag  ist bis in die Feinstruktur des sokratischen  Lehrverhaltens hinein zu  beob­
achten: D adurch  daß der Lehrer zum  Fragenden w ird, tut er so, als sei er nicht der 
Besser-W issende; er nim m t die untergeordnete Position  des A uskun ft-H eischen den  ein, 
aber das ist nur Schein. G erade m it d er F rage  übt er -  o ft oh ne daß er es se lbst will -  seine 
subtile H errschaft über den G eist des ihm A nvertrauten  aus. G en au so , w ie die M enschheit 
dadurch, daß sie Fragen an die unergründliche N a tu r  stellte, die N atu rgesetze  in den G riff 
bekom m en hat und dam it zur H errschaft über die N a tu r  gelangt ist, ist die sokratische
13 M ax Horkheimer, Theodor W. Adorno, D ialektik der Aufklärung. Frankfurt a.M . 1971, S. 12.
14 Kant, Werke, S. 459.
Frage das M ittel, über den Befragten  H errschaft auszuüben. Stellen w ir uns k u rz  vor, wie 
wir als Erw achsene uns gegenüber dem  Fragen  verhalten: Wenn ich jem anden um  eine A u s­
kunft bitte und entsprechenden B escheid bekom m e, fühle ich mich nicht in m einer Freiheit 
angetastet. G an z anders aber w äre meine E m pfin dun g, w enn nun p lötzlich  mein G egen über 
begänne, m it Fragen  die A ntw ort, die ich haben m öchte, aus m ir herauslocken zu  wollen. 
Das em pfände ich als Zum utung, denn es erw eckt den E indruck, ich müßte selbst das W is­
sen finden und es sei sozu sagen  ein D efizit, w enn ich es nicht selbst erlangen könne. In  d ie­
ser Weise aber verfährt die sokratische Lehrm ethode.
In der zitierten Stelle aus C am pes R ob in son  w ird die A m bivalenz von  M ündigkeit und 
Unmündigkeit auch auf der inhaltlichen E bene deutlich: D ie Erkenntnis, die die K in der ge­
winnen sollen, besteht darin, daß G o tt alles am  besten weiß; dem  M enschen w ird sein 
Nicht-W issen vorgeführt, eine sokratische Erkenntnis sozu sagen , freilich um gedeutet im 
Hinblick auf die um fassende göttliche V orsehung. Wo bleibt da, so  fragt m an sich, noch der 
Raum für Selbsttätigkeit? U n d  wie G ott, so  handelt auch der unterw eisende Vater, der in 
weiser V oraussicht den N ik o la s  nicht au f die L ustre ise  m itgenom m en hatte. D am it ergibt 
sich eine Parallele zw ischen dem  Inhalt des G espräch s und dem  sokratischen Verfahren; ge­
nauso w ie die K inder in dem  besprochenen Vorfall zunächst im  U n gew issen  gelassen w or­
den waren, w arum  sie nicht au f den A u sflu g  m itgehen durften, und erst dann erkannten, w as 
der Grund für diese E ntscheidung des Vaters gew esen war, ist auch das G esprächsverhalten  
strukturiert: D er fragende Vater gibt sein W issen nicht gleich weiter, er hält es zu rück, dam it 
die Kinder selbst die Erkenntnis gew innen, aber gerade durch dieses Zurückhalten  behält er 
einen W issensvorsprung und gew innt die M acht, m it der U nw issenheit der ihm A n vertrau­
ten m anipulierend um zugehen. -  W ir haben uns, so  m eine ich, zu fragen, ob  wir, w enn w ir 
in Schule und H och schule fragend-entw ickelnd vorgehen, nicht auch heute noch nach dem  
gleichen M uster verfahren.
Bevor ich aber das Z eitalter der A u fk lärun g verlasse, m öchte ich noch auf drei zusätzliche 
Aspekte eingehen, die eng mit dem  dialektischen Z usam m enhang von M ündigkeit und U n ­
mündigkeit Zusam m enhängen. E s  ist erstens das Problem  der D iszip lin ierun g, zw eitens das 
Problem der R ationalisierung und drittens das Problem  der K ünstlichkeit.
Zur Disziplinierung:
In der sokratischen Lehrart sollen  die Z öglinge die Erkenntn isse  selbsttätig gewinnen. A ber 
dadurch, daß die Erkenntnisgew innung am  Leitfaden  der Fragen  erfolgt, entsteht ein Z w ang 
des genauen Z uhörens und M itvollzugs. D er Lernende muß im  fragend-entw ickelnden U n ­
terrichtsgespräch jeden Schritt m itbekom m en, w enn er zu r abschließenden Erkenntn is ge­
langen will. Seine V orstellungen, sein E m pfinden , sein D enken, selbst seine körperliche H a l­
tung muß er dem  fragend-entw ickelnden Erken n tn isgan g unterw erfen. D ie  M ethode, die 
die Selbsttätigkeit w ecken will, ist deshalb zugleich  ein Instrum ent äußerster D isz ip lin ie­
rung. Wir können ja auch im  heutigen U nterrich tsalltag feststellen, daß kaum  eine andere 
Unterrichtsmethode so  auf D isz ip lin  angew iesen ist w ie das fragend-entw ickelnde U n ter­
richtsgespräch.
Zur Rationalisierung:
Ich knüpfe noch einm al an C am pes „R o b in so n “ an. D as Vorgehen des erzählenden Vaters 
bewirkt, daß die G eschichte nicht einfach genossen  und erlebt w erden kann. D ies w äre in
der Tat für C am pe ein gefährliches Sichhingeben an die L ektüre, das die Selbsttätigkeit ab­
tötet. D esh alb  unterbricht der E rzäh ler den E rzäh lab lau f im m er wieder, er blockt, so wür­
den w ir in heutiger Term inologie sagen, Im agination  und Identifikation  ab und regt ein 
N achdenken  an, das G efüh le und V orstellungen kontrollieren  soll. G en au so  unterbrechen 
w ir mit dem  fragend-entw ickelnden U n terrich tsgespräch  den Fluß des E rleben s und setzen 
R eflexion in G ang. O b sch o n  die sokratische M ethode gegen die -  ich verw ende wieder 
einen hegelianischen B egriff -  entfrem dende W irkung eines bloß w issensorientierten  Unter­
richts angetreten ist, bew irkt sie auf einer anderen E ben e eine um  so tiefer greifende Ent­
frem dung, nämlich die von der eigenen U nm ittelbarkeit. Bei der zitierten Textstelle aus 
C am pes R ob in son  w ird durch die vom  Vater induzierte Erkenntn is das natürliche Empfin­
den, etwa das M itleid m it den um gekom m enen Seeleuten oder der Z orn  gegen die Unge­
rechtigkeit G ottes, w egrationalisiert. D ie A ufklärer, in sbesondere die Philanthropen, waren 
keine reinen R ationalisten, denen die Seelenkräfte des M enschen nicht w ichtig gewesen 
w ären, im G egenteil; aber gerade dadurch , daß sie das E m pfinden  des M enschen didaktisch 
in den G riff bekom m en w ollten, trugen sie E ntfrem dun g in den M enschen hinein. D enn die 
E m pfindungsw elt durfte nun nicht m ehr ungebunden und frei sein, sie sollte, m it H ilfe der 
vernünftigen A rgum entation , veredelt w erden. D ie Freudsche T iefenpsych ologie  und die 
neueren ku lturanthropologischen  Forschun gen  von  N o rb e rt  E lias b is M ichel Foucault 
haben uns gezeigt, daß es sich bei dieser V erlagerung äußerer K ontrolle  in innere Selbstkon­
trolle nicht nur u m  ein epochenspezifisches Problem , sondern  u m  einen A sp ek t des Zivili­
sation sprozesses der M enschheit überhaupt handelt.
Zur Künstlichkeit der Gespräcbssituation:
D as G run dprin zip  des sokratischen Lehrens besteht darin, daß der Lehrende das, w as er 
verm itteln w ill, nicht einfach sagt, sondern  daß er sein W issen zurückhält und durch Fragen, 
die für ihn selbst keine Fragen  sind, den zu  Belehrenden zu eigenen E rkenntn issen  hinführt. 
D am it entsteht ein besonderer Typus von  K om m u n ikation , bei dem  der Belehrende sich 
völlig anders verhält als in natürlichen G esprächssituationen . D as ist vor dem  H intergrund 
der aufklärerisch-philanthropischen P äd agog ik  w iederum  ein dialektischer U m sch lag ; denn 
die Philanthropen w aren angetreten unter dem  A nspruch , eine natürliche E rzieh un g zu 
praktizieren. D ie  N atur, so  die Philanthropen, belehre den M enschen nicht, sie lasse den 
M enschen Entdeckungen selbst m achen. D esh alb  ist auch der „R o b in so n “ zu m  Inbegriff 
des aufklärerischen Erzieh ungsbuches gew orden: R ob in so n  muß die ganzen Errungen­
schaften der Z ivilisation neu entdecken und entw ickeln, er lernt durch Selbsttätigsein . Die 
philanthropischen A u fk lärer w ollten ein solches selbsttätiges Lernen auch in der m odernen 
zivilisatorischen Welt praktizieren , sie entw ickelten d azu  (u. a.) die sokratisch e M ethode; die 
K on zep tion  einer natürlichen E rzieh ung w ar ihnen aber nur m öglich  um  den Preis einer un­
natürlichen G esprächssituation . D ie künstlich  hergestellte N atürlich keit behält den  Makel 
der K ünstlichkeit.
Ich schließe dam it m eine Bem erkungen zu m  Zeitalter der A u fk lärun g ab. D er dialektische 
U m sch lag von  em anzipativem  A n spruch  in geistige G än gelun g, von Freiheit in D iszip lin ie­
rung, von N atürlich keit in K ünstlichkeit und vom  A n spruch , alle inneren K räfte  zu  entwik- 
keln, in hergestellte Selbstentfrem dung ist ein E rb e  des p ädagogischen  Jah rh un derts, das uns 
heute noch betrifft. B evor ich aber einiges zu r heutigen Situation  sage, m öchte ich ganz 
knapp die w eitere G eschichte der sokratischen M ethode skizzieren . D ie  philanthropischen
Aufklärer praktizierten  die sokratische Lehrart v o r allem  in privaten Erziehungsinstituten , 
zum Teil auch in der Privaterziehung. Auch in d ieser H in sich t hat C am p es „R o b in so n “ zei­
chenhaften C harakter: D as sokratische Lehren ist aus dem  m ehr privaten Lehr- und E rz ie ­
hungsgespräch entw ickelt w orden. D er Pädagoge, der die M ethode dann für die V olkssch u­
le populär m achte, w ar G ustav  Friedrich  Dinter. E r  nannte die M ethode die „entw ickelnde 
oder sokratische K atech isation “ ; in seiner 1818 erschienenen Schrift „D ie  vorzüglichsten  
Regeln der K atechetik“ hat er sie ausführlich dargestellt. D ie  H erkun ft d er M ethode aus der 
Privaterziehung ist noch spürbar. „D ie  sokratische K atech isation “ , so  schreibt er, „kn üpft 
das Band der V ertraulichkeit und L iebe zw ischen Lehrer und Lehrling fester. F ast vergessen 
sie in den seligen Stunden dieser U nterredungen ihr bestim m teres Verhältnis und sind ge­
meinschaftlich forschende Freunde, Vater und K in d“ 15. A b er zugleich ist bei D in ter zu  be­
obachten, daß die sokratische Lehrart durch die stärkere schulische M ethodisierung zu 
einem rigideren Frage- und A ntw ortsp iel w ird. D as  ist das Schicksal, das auch die weitere 
Geschichte der M ethode im 19.Jah rh undert bestim m t. N o ch  ganz getragen von  aufk läre­
risch-liberalen Ideen erscheint die sokratisch e Lehrart bei ihrem  nächsten w ichtigen V ertre­
ter, A dolph D iesterw eg, der sie als „heuristisch-entw ickelnde M ethode“ der „d ogm ati­
schen“ gegenüberstellt. G egen  die M itte des 19. Jah rh un derts w ird  die sokratische Lehrart 
immer seltener zustim m end erw ähnt; zu r au fkom m enden Idee einer N ation alb ild un g paßte 
eine Pädagogik, die es auf Selbstentw icklung und Selbsttätigkeit abgesehen hat, nicht; in der 
großen „E n cyklopäd ie  des gesam ten E rzieh un gs- und U n terrich tsw esens“ w ird eine solche 
Erziehung von W. T h ilo  als E rzieh ung zu m  „Selbstgenuß “ d iskrim in iert.16 A ls enggeführte 
Frage-A ntw ort-M ethode lebte die sokratische Lehrart allerdings, w eitgehend lo sgelöst von 
den ursprünglichen Intentionen, vor allem  bei den H erbartianern  fort. D ie  am Jah rh u n ­
dertende gebräuchlichen „P räparation en “ als M uster eines zielstrebig entw ickelnden F rage­
unterrichtes zeigen, w as aus dem  A n satz  gew orden war. In den sogenannten „erw arteten 
Schüleräußerungen“ , die w ir noch heute gelegentlich bei Lehrprobenentw ürfen  finden, 
haben wir ein Ü berble ib sel jener Praxis.
Am A nfang unseres Jah rh un derts allerdings sch lug d ie E ntw ick lun g um. D ie  R e fo rm p äd ­
agogen sagten dem  fragend-entw ickelnden U nterrich t den K am pf an, und zw ar zum  Teil 
gerade mit den A rgum enten , mit denen die A u fk lärer die sokratische Lehrart eingeführt 
hatten. So sagt H u g o  G au d ig  in seinen „D idaktisch en  Präludien“ von 1909: „Sonach  ist die 
Frage des Lehrers der ärgste Feind der Selbsttätigkeit“ 17. E r  verm öge, so  führt G au d ig  in der 
gleichen Schrift ferner aus, „an  eine G esu n du n g unseres deutschen Schulw esens nicht eher 
zu glauben, ehe nicht der D esp o tism u s der Frage gebrochen ist“ 18. F ü r  die w eitere D isk u s­
sion sind dann einerseits die A nregungen der A rbeitssch ulbew egun g w ichtig gew orden, an­
derseits das freie U nterrich tsgespräch , w ie es B erthold  O tto  und sein Schüler Joh an nes 
Kretschmann in den zw anziger Jah ren  propagierten . B elm  freien U nterrich tsgespräch  w ird 
nicht nur der Verlauf, sondern  auch die Them enw ahl w eitgehend von  den Schülern b e­
stimmt. D er N ation alsozia lism u s bereitete dem  freien U n terrich tsgespräch  ein abruptes
15 Gustav Friedrich Dinter, Ausgewählte Pädagogische Schriften, hrsg. v. F. Seidel\ Band 1. Langen­
salza 21887, S.373.
16 W. Thilo, Methode. In: Encyklopädie des gesamten Erziehungs- und Unterrichtswesens, hrsg. v. 
K.A.Schmid, Band IV. G otha 1881, S. 712-724, S.717.
17 Hugo Gaudig , D idaktische Präludien. Leipzig 1909, S. 14.
18 Ebd., S. 13.
Ende. N ach  dem  K riegsende ist es unter der Z ielsetzung einer dem okratischen Erziehung 
w ieder reaktiviert w orden . D urch gesetzt hat es sich allerdings höchstens in R andzonen  des 
U nterrichts, etw a beim  M ontagm orgen -G espräch skreis in G rundschulen . D as fragend­
entw ickelnde U nterrich tsgespräch  ist, trotz der vielen K ritik , bis heute eine H auptfo rm  des 
U nterrichts.
Was lehrt uns die historische R eflexion? Stehen w ir nun da und sind so  klug als w ie zu­
vor? D . h. ratlos angesichts des Phänom ens, daß die gebräuchlichste U nterrichtsm ethode 
zugleich die schärfste K ritik  in der D id aktik  p rovoziert?  D ie  h istorische Rekonstruktion 
der Problem atik  m acht bewußt, daß sokratisches Lehren  mit einem  aufklärerischen An­
spruch an B ildun g verknüpft ist, der sich gegen das bloße D ozieren  und A bfragen  von Wis­
sen richtet. D a  auch heute noch viele Schüler und Studierende U nterricht als bloße Stoff- 
huberei erfahren, ist das A nliegen  der A u fk lärer nicht erledigt. A u ch  w enn die Geschichte 
des fragend-entw ickelnden U nterrich tsgespräch s zeigt, w ie im  em anzipativen  Anspruch 
von  E rzieh ung auch sein G egenteil, die U nm ün digerk lärun g des H eranw achsenden, ent­
halten ist, kann doch  eine bloße A blehnung der M ethode dem  Problem  nicht gerecht wer­
den. E s  muß die Frage gestellt w erden, w ie denn der unerledigte A n spruch  der Aufklärung 
erfüllt w erden könne. A n  ihm  ist auch die K ritik  am  fragend-entw ickelnden U nterrichtsge­
spräch zu m essen. D iese K ritik  ist, so  w ie sie heute geäußert w ird, ihrerseits doppelgesich­
tig: sie zeigt, zu  Recht, w ie der A n spruch  auf Selbsttätigkeit des Schülers nicht erfüllt wird, 
aber sie argum entiert auch im m er w ieder dam it, daß die M ethode den erw ünschten Lern- 
effekt nicht bringe. G enau hier aber liegt das tieferliegende Problem  versteckt. D en  Aufklä­
rern ging es nicht so  sehr u m s Lernen, son dern  um  B ildung, näm lich um  die Entw icklung 
aller K räfte des H eranw achsenden. W enn H ilbert M eyer z .B . in seiner schon zitierten Kri­
tik sagt, das gelenkte U n terrich tsgespräch  sei ein „u n ökon om isch es“ Handlungsm uster, 
dann muß man fragen, ob  hier die K ritik  nicht einem  auf E ffektivität ausgerichteten Lern- 
begriff V orschub leistet, der dem  aufklärerischen B ildu n gsbegriff w iderspricht. M an muß 
schon aufpassen, daß nicht wieder, um  ein W ort von  H artm ut von  H en tig  zu  gebrauchen, 
eine „F lucht aus dem  D enken ins W issen“ erfolgt. W ir erkennen heute, w elche Verkümm e­
rungen die einseitige A usrichtung der D id ak tik  am  Lern begriff seit den 60er Jahren  bewirkt 
hat. D esh alb  ist ja in der P ädagog ik  heute w ieder m ehr von B ildu n g und w eniger von Ler­
nen die Rede. D ie A m bivalenz oder D ialektik  von  U nterrich t und E rzieh un g ist m. E. so 
fundam ental, daß ein Entrinnen aus den W idersprüchen nicht einfach m öglich  ist. Die 
Flucht v o r ihnen produ ziert sie nur auf anderer E bene neu. W ir leben heute in einer Zeit, in 
der w ir auf vielen G ebieten  lernen, v o r den W idersprüchen nicht zu  fliehen, sondern  mit 
ihnen verantw ortungsvoll um zugehen. N ich t die V erdam m ung vo n  Technik und auch 
nicht ihre G lorifizieru ng hilft uns w eiter; w ir w issen , daß der A nspruch  der Technik, den 
M enschen zu befreien, im m er w ieder in Z erstörung und U n terd rü cku n g um schlägt, aber 
w ir w issen auch, daß w ir das R ad  der G eschichte nicht zurückdrehen können, daß w ir ge­
rade für die R ettung des Lebens vo r den Technikfolgen die Technik brauchen. D ie G egen­
w art, in der w ir leben und die später vielleicht als die Z eit des A bsch ieds von  Ideologien 
charakterisiert w erden w ird, stellt uns die A u fgabe, die historisch  gew ordenen W idersprü­
che anzunehm en, aber nicht hinzunehm en, sondern  in kritischem  Bew ußtsein  an ihnen zu 
arbeiten. D as gilt auch für das Problem  des fragend-entw ickelnden U nterrichtsgesprächs, 
dieses technischen M ittels zur P ädagogisierun g des M enschen; eine bloße A blehnung
bringt die G efahr eines R ückfalls in E rzieh ungsform en, deren Ü berw in dun g gerade die 
Leistung des Verfahrens ist.
Was aber heißt dies für den praktischen U m gan g m it dem  fragend-entw ickelnden U n ter­
richtsgespräch heute? Ich stelle die K on sequen zen , die ich ziehe, in vier Punkten vor.
1. D ie Einsicht in die A m bivalenz des fragend-entw ickelnden Verfahrens hält uns dazu  
an, w achsam  darau f zu achten, daß die Fragen, die w ir im  U nterrich t stellen, Spielräum e des 
Denkens eröffnen und nicht verbauen. E s gib t in der M etho dik  eine Reihe von Vorschlägen, 
wie das erreicht w erden kann. A n  die Stelle des kleinschrittigen Fragens etw a, das lange Zeit 
den U nterricht beherrscht hat, ist heute die A rbeit m it kom plexeren  und offeneren Fragen 
getreten. D ie Fragen selbst w erden oft durch  Im pulse ersetzt, durch Äußerungen in A u s­
sageform, die zum  N achdenken  herausfordern . E ine solche Tendenz ist übrigens an dem  
eingangs zitierten U nterrichtsbeispiel zum  H eise-G edich t zu beobachten ; die Lehrerin  b e­
müht sich, ein bloßes Frage-A n tw ort-Spiel zu verm eiden. Ihr V orgehen zeigt aber auch, daß 
man sich vor E tikettenschw indel hüten muß: M anchm al sind  die Im pulse nichts anderes als 
verdeckte Fragen. Statt kram pfhaft zu versuchen, alle U nterrich tsergebnisse fragend-entw ik- 
kelnd zu gewinnen, w äre es besser, schülerzentrierte Phasen des freieren G espräch s und der 
Diskussion mit konzentrierten Lehrerinform ationen w echseln zu  lassen. A u f diese Weise 
wäre für den D eutschunterricht die M öglichkeit gegeben, ein Stück literarischer G espräch s­
kultur zu verw irklichen, die nicht von den Fragen  des Lehrers, sondern  von den L ek tü re­
erfahrungen der Schüler ausgeht.
2. Z ur A m bivalenz des sokratischen  Lehrens gehört es, daß der Schüler einerseits vom  
Lehrer durch Fragen geführt w ird, daß aber andererseits die V orstellung einer tendenziellen 
Gleichheit der Partner leitend ist. D ie ganzen E rzieh ungsvorstellungen  der A u fk lärer waren 
davon geprägt, daß die H errschaft der H erren  über die K nechte au fgehoben w erde, und das 
heißt: Jed er darf M ensch sein. W enn nun ein U nterrich tsgespräch  nicht G ängelei sein soll, 
dann darf die G leichheit nicht nur ein Ziel sein, das irgendw ann am  E nde der L ern prozesse  
erfüllt sein soll, sondern  muß im  U n terrich tsgespräch  selbst sp ü rbar w erden. D as  ist dann 
möglich, w enn der U nterrichtende sich nicht nur als derjenige versteht, der über die E rgeb ­
nisse von U nterricht im m er schon  Bescheid weiß, sondern  davon  ausgeht, daß auch er selbst 
in U nterrichtssituationen im m er w ieder von  den zu  U nterrichtenden lernen kann. D as  ist 
vor allem dann der Fall, wenn das Interesse des U nterrichtenden nicht nur au f den Stoff, 
sondern auch auf die V erarbeitungsw eisen der H eranw achsenden gerichtet ist. W ir haben 
seit der R eform pädagogik  gelernt, w ie faszin ierend die A rt und W eise sein kann, in der K in ­
der und Jugendliche mit Sachverhalten um gehen. Wenn ich im  U n terrich tsgespräch  nicht 
nur darauf w arte, daß sich die vorgeplanten  E rkenntnisse einstellen, sondern  auch neugierig 
bin auf die Wege, die die Lernenden einschlagen, und au f die neuen Seiten, d ie sie einem 
Gegenstand abgew innen, dann können sich  Kinder, H eranw achsende und Studierende 
ernstgenommen fühlen. Bei m einem  A u sgan gsbeisp ie l, der U nterrich tsstunde zum  G edicht 
von Heise, hätte ein genaueres H inh ören  auf die Schüler den U nterricht zw ar w eniger rei­
bungslos sein, aber um  so  interessanter und fruchtbarer w erden lassen. D enn die ganze A m ­
bivalenz des Begriffes „P arad ies“ w äre T h em a gew orden, w enn die Lehrerin  die Äußerung 
der Schülerin nicht einfach um interpretiert hätte, sondern  die m ögliche doppelte  Z u o rd ­
nung des Begriffs zur „W ildn is“ einerseits und zu m  „G arten “ andrerseits diskutiert hätte: 
Paradies als die ursprüngliche w ilde N aturw elt und als Bild für eine befriedete und dam it 
auch eingefriedete Welt, das w äre S to ff fü r einen U nterrich t gew esen, der nicht nur au f ein
eindeutiges Tafelbild zielt, sondern  ein gem einsam es N ach denken  über un ser zivilisatori­
sches Selbstverständnis erm öglichte. D ie  strom lin ienförm ige U n terrich tsführung hat ihre 
Folgen  auch im Inhaltlichen: Sie verdeckt die W idersprüchlichkeiten, in denen w ir un s stän­
d ig bew egen und die ins Bew ußtsein  zu  heben A u fgabe von  Schule und H och schule sein 
sollte.
3. Z u einer solchen E instellung, w ie sie m ir vorschw ebt, gehört auch, daß w ir den  zu U n ­
terrichtenden gegenüber die Fragw ürd igkeit von  U n terrich tstoaß n ahm cazugestehen . Eine 
skeptische H altun g trägt d azu  bei, daß U nterrich ten  nicht zur herrschaftlichen G este  wird. 
E rzieh un g ist, in aufklärerischer Tradition, letztlich nur zu rechtfertigen im H in b lick  dar­
auf, daß sie überflüssig w erden soll. A lle R ezepte, die w ir fürs Lehren  ausarbeiten, bringen 
die G efah r m it sich, U nterrich t zu einer nur noch raffinierteren M anipulationsm aschinerie 
auszugestalten , w enn nicht eine grundsätzliche Skepsis, die nicht aus G leichgültigkeit, son ­
dern pädagogischem  Engagem ent erw ächst, unser H andeln  als U nterrichtende prägt. D as 
historische W issen hilft uns, eine solche H altu n g einzunehm en und auszuhalten.
4. W ichtig erscheint m ir schließlich, daß die handlungsorientierten  M ethoden, die seit 
Beginn unseres Jahrhunderts im m er w ieder neu von der D id ak tik  vertreten w erden, endlich 
einen angem essenen Stellenw ert bekom m en. W as das konkret heißen kann, zeige ich ab­
schließend am  Literaturunterricht. D ie D om in an z des fragend-entw ickelnden U n terrich ts­
gesprächs hängt hier mit einer K o n zep tio n  von literarischer B ildu n g zusam m en, die auf die 
A u fk lärung zurückgeht. D ie  A u fk lärer ersetzten die B ibellektüre durch m oralische G e­
schichten, die die H eranw achsenden z u  einer, in der R egel sittlichen, E insicht führten. D iese 
Einsicht w urde, so  w ie w ir das in C am pes „R o b in so n “ gesehen haben, im G espräch  
entwickelt. Im  G runde ist dies das G ru n dm u ster des L iteraturunterrichts bis heute geblie­
ben, nur daß die m oralisierenden G eschichten  durch  andere Texte abgelöst w orden  sind und 
im  U nterricht an die Stelle der herauszuarbeitenden Lehre die Intention des A u tors getreten 
ist: H erauszufinden , w as der A u to r hat sagen w ollen, erscheint vielen Lehrern  und D id ak ­
tikern als das H auptziel von L iteraturunterricht. D ie  K ritik  an einem  solchen L iteraturun- 
terricht in den letzten Jahren  hat herausgearbeitet, daß die literarischen Texte in der schuli­
schen R ezeption  dam it auf ein rein kognitives Substrat, eben auf eine abstrak t form ulierbare 
Intention reduziert und die im aginativen und em otionalen A sp ek te  des Lesens w egargu­
mentiert w erden -  die lebendige L iteratur w ird so  unter dem  sezierenden M esser der A n a­
lyse und Interpretation zu  einem  Leichnam . In d er L iteraturdidak tik  sind deshalb in den 
letzten Jahren  verm ehrt die produktiven  Form en  des U m gan gs mit Texten in den M ittel­
punkt gestellt w orden. E in  Literaturunterricht, so  w ie er uns heute vorschw ebt, besteht 
nicht nur im  Lesen  und interpretierenden R eden über die Texte, sondern  schließt auch ein 
U m schreiben, W eiterschreiben, Experim entieren  mit Sprache und Texten ein, so  daß durch 
das kreative Tun die Schüler zu  Selbsttätigen  w erden. In diesen produktiven  V erfahren ist 
ein Stück aufklärerischer Z ielsetzung im  dialektischen Sinne aufgehoben: D as  bloße Rede- 
und A ntw ortsp iel w ird überw unden durch eigenes Tun, in diesem  aber ist das Prinzip  der 
Selbsttätigkeit, das den A ufk lärern  vorschw ebte, enthalten. Zugleich ist es ein Tun, das 
im m er w ieder neu Fragehaltungen provoziert, denn experim entierender U m gan g  m it T ex­
ten w eckt das Interesse, den  Fu nktionen  und M öglichkeiten  von  Sprache und Literatur 
nachzugehen. D ie V orstellung eines solchen U m gan gs m it L iteratur ist übrigen s schon in 
der A u fk lärun g zu  finden, in C am pes „R o b in so n “ gibt es eine Stelle, w o die K in der dem  
R ob in son  Briefe schreiben. C am pe gibt dabei Briefe wieder, die tatsächlich K in d er geschrie­
ben haben.19 H ier bricht, freilich noch punktuell und oh ne daß es eine begleitende p ä d ag o ­
gische Theorie gegeben hätte, eine M öglichkeit des U m gan gs mit L iteratur auf, die erst in 
unserem Jah rh undert und insbesondere in den letzten Jah ren  zu r E ntfaltun g gebracht w or­
den ist. F ü r das U nterrich tsgespräch  bieten die produktiven  A ufgaben  die C hance, daß die 
Schüler von denjenigen Fragen  ausgehen, die sich ihnen se lbst im  U m gan g  m it den Texten 
gestellt haben. Wie ein solcher W echsel zw ischen produktiven , handlungsorientierten Ph a­
sen des U nterrichts und reflektierender E rörteru ng im einzelnen vonstatten  gehen kann, ist 
m. E. eine H auptfrage, mit der sich die gegenw ärtige L iteraturd idak tik  zu  beschäftigen hat.
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